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Professzionális tanárképzés az 
Európai Unióban 1.
Finnország, Hollandia, Németország és az Egyesült 
Királyság példája
A bolognai folyamat fogalmával jelzett, egységes keretekre épülő 
európai tanárképzés rendkívül különböző tartalmakat rejt. A tudás
társadalmának katalizátoraként is helytálló új tanárnemzedék 
felnevelését sokféle módon képzelik az egyes államok. A tanulmány
Európa négy – oktatási téren vezető – országának tanárképzését
vizsgálja meg: felvázolja az alapképzés közös és eltérő vonásait, a 
reformok főbb mérföldköveit és eredményeit azzal a szándékkal,
hogy átalakulóban lévő tanárképzésünk egyes kérdéseit 
újragondolhassuk.
A tanárképzés az Európai Unióban tömegeket érint: több, mint félmillió hallgatóvesz részt benne, akik több mint ezer intézményben tanulnak, melyekben több,mint ötvenezres tanári kar (például oktatók, szakértõk) és hatalmas számú közre-
mûködõ tanár (például mentor) dolgozik (Buchberger, Campos, Kallos és Stephenson,
2000). (1) Nem is beszélve azokról a nemzedékekrõl, akiknek a sorsát meghatározhatja
az oktatás és ezzel szoros összefüggésben a pedagógusok minõsége.
„Az iskolázás és az oktatási szolgáltatások új modelljei jelenhetnek meg a 21. szá-
zadban. Jelenleg a legjobb stratégia az, amely nem elméleti forgatókönyvekre épít. Ha-
bár ilyenekre is szükség van, inkább a jó gyakorlatok kialakulását kell támogatni, és
ezeket érdemes adaptálni más környezetekben. […] A tanári pályáról összetetten, átfo-
góan, rendszerszemlélettel kell gondolkodnunk, hogy átalakulása összhangba kerüljön
az új korszak igényeivel” (Coolahen, 2007). E gondolat szellemében készült tanulmá-
nyunkban bemutatjuk az Egyesült Királyság, Finnország, Hollandia és Németország
tanárképzésének néhány jellegzetességét az Európai Unió országainak általános gya-
korlatába illesztve.
A tanárképzésen Európa legnagyobb részén a Magyarországon pedagógusképzésnek
nevezett területet értik, így tanulmányunkban mi is csak néhány ponton különböztetjük
meg a tanítóképzést, akkor, amikor speciális jellemzõirõl szólunk. A tanárképzés fogal-
mát tehát tágan értelmezzük, az oktatás minden szintjét beleértve.
Az egyes országok oktatásának szerkezete, s ezzel összefüggésben a tanárképzés is je-
lentõsen különbözik, bár a fejlõdés iránya az egységesítés felé tart (bolognai folyamat).
A képzés tartalmi jellemzõinek összehasonlítása számtalan nehézségbe ütközik, többek
között abba, hogy a vizsgált országok egy részében országrészenként vagy tartományon-
ként eltérõ a szabályozás, így nem lehet egységesen az adott ország tanárképzésérõl be-
szélni (például Németországban), más esetekben az egyetemek autonómiája miatt az
egységes elveken belül (például az egyes területeken megszerzendõ kreditek) számtalan
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gyi háló, illetve a tantárgyak programja a legtöbb esetben csak a regisztrált felhasználók
(az egyetem oktatói, hallgatói) számára elérhetõ.
Az európai országokban a tanári szakma jellemzõinek áttekintése és összehasonlítása so-
rán kialakultak azok a kulcsfontosságú szempontok, amelyek alapján az európai közös, illet-
ve az egyes nemzetek saját oktatáspolitikája épülhet. Ezek közül néhányat korábbi vizsgála-
tok is tartalmaztak, hisz 2001 óta folynak a kutatások, melyek célja az volt, hogy betekintést
nyújtsanak az egyes országok számára, és a döntéshozókat segítsék oktatáspolitikájuk meg-
határozásában (Key topics in education in Europe, 2002a, 2002b, 2003, 2004). Az elsõ je-
lentésben a tanárképzés (2002a), a másodikban a kereslet és kínálat kérdései (2002b), a har-
madikban a munkakörülmények és a jövedelmek kérdése került a kutatás fókuszába (2003).
A fõbb kutatási szempontokat az 1. ábrán mutatjuk be. A szakmai vonzerõ és a szak-
ma jellemzõi három fõ aspektusból vizsgálhatóak: (1) a szakma (élethosszig tartó) tanu-
lása, a „3i”[2] során kialakult tanári tudás és képességek, (2) az oktatás-gazdaságtan, a
kereslet és kínálat, illetve (3) a munkafeltételek szempontjából. A rendszer megjeleníté-
se és együttes kezelése azért fontos, mert kölcsönhatásuk megkérdõjelezhetetlen.
Munkánkban a tanárképzés jellemzõivel foglalkozunk majd, melyek az ábrán a képes-
ségek (skills) szempontot jelenítik meg, melyek a tanári alapképzés, a tanárképzés és a
munka világa, illetve a tanártovábbképzés területén jelentkeznek. Utóbbiról napjainkban
a lifelong learning szellemében mint folyamatos szakmai fejlõdésrõl beszélnek, a hazai
értelmezés miatt azonban munkánkban a tradicionális fogalmat (a tanártovábbképzést)
használjuk. Az errõl szóló részben azonban megkülönböztetjük és bemutatjuk az értelme-
zés eltérõ tartalmi típusait.
1. ábra. A szakmai profil és vonzerõ kutatási aspektusai. (Key topics in education in Europe, 2004, 13.)
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A tanári szakma vonzereje rendkívül összetett kérdés. A pálya vonzása, a bejutás mód-
ja Európa országaiban jelentõsen különbözik. A „pedagógusszakmától joggal várható el
a gondosabb szelekció. Országonként meglehetõsen változó a tanárképzésbe történõ fel-
vétel módja. Ott, ahol hagyományosan jó a pedagógusok társadalmi státusa, a felvettek
minõsége is jó (Skóciában, Írországban, Svédországban, Finnországban, Izlandon). Sok
országban a tanári karrier nem vonzó a magasan teljesítõ tanulók számára, különösen a
természettudományok, a matematika, az üzleti tudományok és az IKT területén.” (Coola-
hen, 2007). Ennek oka a bérekben, a munkakörülményekben és -követelményekben, va-
lamint a karrierlehetõség hiányában keresendõ.
A pálya alacsony presztízse miatt erõsen elnõiesedik (Key Data on Education in
Europe, 2000), erre a problémára nem sikerült megoldást találni. De nem csak a férfiak,
hanem a kisebbségekbõl, etnikai csoportokból származó fiatalok tanárképzésbe kerülése
is nehézségekbe ütközik – más-más okból. Ezek egyike, hogy a legtöbb országban a kö-
zépiskolai vizsgaeredmények számítanak a felvételkor, bár több helyen a munkatapasz-
talatokat is figyelembe veszik.
A tanári alapképzés (Initial Teacher Education – ITT)
A tanárképzés tendenciái nagyon különbözõen alakultak az egyes európai országok-
ban, de fõbb jellemzõikben azonosságok mutatkoztak: (a) a szakmára felkészítõ kurzu-
sok aránya alacsony volt, (b) az iskolai gyakorlat rövid szakaszokra épült (a „kis-tanár
szerep” gondjai mindenütt jelentkeztek), (c) a nevelés elmélete és gyakorlata, illetve az
iskolakutatás alacsony prioritást kapott, vagy egészében kimaradt a képzésbõl, (d) az
egyes tantárgyak tudományos szintû oktatása dominált. A tanárképzés tehát az elméleti
tudást építette tovább, s nem a való életre készített fel.
E gondok indították el a reformfolyamatokat, melyek elvi alapja az volt, hogy a tanár-
képzésnek legalább a minimumkompetencia szintjén fejlesztenie kell a hallgatók szak-
mai problémamegoldó képességét, kritikai gondolkodását, szakmai cselekvõképességét,
hogy alkalmazkodni tudjanak a szakma gyorsan változó követelményeihez.
Kiemelten fontosnak tartották, hogy a tanárképzés tanterve folyamat-, probléma-, pro-
jekt- és kutatásorientált tanulási környezetben jelenjen meg. A kutatásorientált tanítási
kultúrának fel kell váltania a kissé merev és mechanikus rendszert, a tanulásnak és a ta-
nulmányozásnak együttesen kell megjelennie a változások eredményeként. Az új szem-
léletû képzésben a reflektív vagy a kutatásalapú tanárképzés valósulhatna meg (Buch-
berger és mtsai, 2000).
Reformok és eredmények
A tanárképzés reformja Angliában, Walesben és Németországban a hetvenes években
kezdõdött. Finnországban szinte folyamatos reformról és fejlesztésrõl beszélhetünk az el-
múlt két évtizedben, de más északi országokban is hasonló a helyzet. A következõkben ki-
emelünk néhány folyamatot, illetve eredményt, amelyek a képzés megismeréséhez fontosak.
Egyesült Királyság
Az Egyesült Királyságban a megkezdõdött reformfolyamat napjainkban is tart. Fõ pil-
lérei a következõk:
– sokféle módon lehessen elérni a minõsített tanári státust (Qualified Teacher Status, a
továbbiakban: QTS), a pályázók különbözõ hátterének és képzettségének megfelelõen,
az iskolák eltérõ igényeinek figyelembevételével;
– az iskolák nagyobb szerepet játsszanak, nagyobb hatással legyenek a tanárképzésre,
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– a tanárképzõ intézmények akkreditációja során fontos szempontnak kell tekinteni,
hogy a képzési program középpontjában a hallgatók szaktárgyi tudásában és képessége-
iben megnyilvánuló azon tanítási kompetenciáinak fejlesztése álljon, melyek a minõsített
tanári státuszhoz szükségesek, s egyben biztosítják a hatékony tanulás és szakmai to-
vábbfejlõdés lehetõségét;
– az ITT-t folytató intézmények akkreditálása fontosabb, mint az egyes kurzusoké.
Az iskolára épülõ tanárképzés (School Centred Teacher Training, a továbbiakban:
SCTT) a reformok hatására alakult új lehetõség, melyben a képzés megoszlik az iskolák
és a képzõ intézmények között.
1999 óta a friss diplomás tanárok egy év tanítás után szerezhetik meg a minõsített tanári
státuszt (QTS). Walesben 2003 óta ugyanez a rendszer mûködik. Itt azonban egy kétéves,
úgynevezett „korai szakmai fejlõdési” (Early Professional Development) programba is be-
kapcsolódhatnak azok a tanárok, akik meg szeretnék alapozni késõbbi szakmai fejlõdésüket.
Észak-Írországban a képzés három egymásra épülõ szintje: (1) a tanárképzés a felsõ-
oktatási intézményekben, (2) a bevezetõ szakasz az elsõ szakmai kinevezésig, (3) a ’korai
szakmai fejlõdés’ szakasza.
A felsõoktatásban dolgozó tanárok szakmai minõségének ellenõrzése több mint más-
fél évtizedes hagyomány. 1993-ban hozták létre e célra akkreditációs rendszerüket. Öt
évvel késõbb hatékonyságát vizsgálva szükségesnek tartották megreformálását, s 1999-
ben megalakították az új koncepció szerint mûködõ felsõoktatási oktatáskutató intézetet
(The Institute for Learning and Teaching in Higher Education). Létrejöttének legfõbb cél-
ja, hogy a tanári akkreditáció eredményeként váljon általánossá a magas minõségû taní-
tás, folyamatosan fejlõdjön az oktatók tudása, s váljanak közkinccsé a tanítás során kifej-
lesztett jó gyakorlatok.
Az oktatók szakmai aktivitását a következõ területen várják el:
– tanítás és tanulás-irányítás,
– a tanulási tevékenység vagy programok tervezése és fejlesztése,
– értékelés és visszajelzések nyújtása a hallgatóknak,
– hatékony tanulási környezet fejlesztése, tanulói fejlesztési rendszer alakítása,
– a gyakorlat értékelése és a személyes fejlõdés,
– ösztöndíjak, pályázatok, kutatói és szakmai aktivitás a tanításban és az oktatásfej-
lesztésben.
Finnország – a harmincéves reform
A finn reform esetében külön tanulmány lenne csak a fõbb reformpontok bemutatása
is, így néhány tartalmi eredményét szeretnénk vázolni.
A finn tanárképzés alapvetõ elvei a 70-es évek óta érvényesek: (1) egyetemi képzés
minden tanárnak, (2) egységes és széles körû ismereteket nyújtó oktatás, melyre rugal-
masan építhetõ a továbbképzés, (3) a tanulmányok célja: (a) a végzett tanárok képesek
legyenek tanítványaik szociális és érzelmi fejlesztésére is, (b) optimista pedagógiai hoz-
záállással viszonyuljanak munkájukhoz, mely kutatási eredményeken alapul, (4) az el-
méleti és a gyakorlati képzés, a szaknak megfelelõ tudományos és a pedagógiai képzés
összehangolása, (5) társadalmi és oktatáspolitikai tartalmak beépítése (Niemi és Jakku-
Sihvonen, 2005).
A tanárképzés alapvetõ jellemzõje a kutatásalapú tanárképzés (research-based teacher
education), s ezzel párhuzamosan a tanulás aktív jellegének megvalósítása. A tanárkép-
zés nagyon intenzív folyamat, melynek során a hallgatók nem csak a tanári hivatás fõ
funkcióit sajátítják el, hanem személyiségük is jelentõsen átalakul az önismeretre, aktív
tanulásra és kutatásra épülõ folyamatban, melynek fõ célja, hogy a hallgatók saját magu-
kat „aktívan tanuló és dolgozó tanárként lássák” (idézet: Nummenmaa, 2004, 117.; töb-
bi: Niemi, 2000; Niemi és Jakku-Sihvonen, 2005; Falus, 2002).
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A képzés speciális jellemzõi:
– a teljes program kutatásalapú,
– a törzsanyag kiemelt részei:
– multikulturális nevelés, illetve erre való felkészítés,
– interkulturális megértésre nevelés,




A hallgatókat felkészítõ tanárképzõ karokon elvárás, hogy az oktatók nemzetközi ku-
tatómunkát is végezzenek. „Emellett minden jelentõsebb egyetemen van egy – vagy több
–, a tanítás aspektusával foglalkozó […] kutatóközpont” (Csapó, Csíkos és Korom,
2004). Hangsúlyozzák a hallgatók kutatásmódszertani tudásának jelentõségét, a „profi”
kutatás kívánalmainak való megfelelés fontosságát is. A professzorok feladata a hallga-
tók irányítása, segítése kutatói szemléletük és személyiségük alakításában (Niemi és
Jakku-Sihvonen, 2005).
Hollandia
Watson (1996) a holland oktatási rendszer három fõ feladatát a következõkben látta:
megtanulni együtt élni, megtanulni tanulni, megtanulni választani.
A tanárképzés iránti megnövekedett igények kulcsszavai: professzionalizmus, kreati-
vitás és produktivitás, kollaboratív, tanulóközpontú szemlélet, valamint a tudományos
élethez, a munka és a mindennapok világához kapcsolódásra való képesség. Minden in-
tézmény maga határozza meg központi céljait, küldetését, a tanítás és a tanulás alapelve-
it és saját pedagógus-ideálját.
1. táblázat. Az oktatás változásának szükséges iránya
Az elmúlt évtizedekben a tanári tudásszerzés különbözõ útjait próbálták ki, ám alapja-
iban a gyakorlatorientált és tematikus egységekre épülõ oktatás a jellemzõ. A konstruk-
tív szemlélet vált uralkodóvá: a hallgatóknak maguknak kell felépíteniük tudásukat, ér-
zékelni a pedagógiai folyamatokat és a problémákat saját tanítási gyakorlatuk közben,
ahelyett, hogy elméleti kurzusokon próbálnák ezeket elsajátítani.
A valódi kérdések a valódi iskolában jelentkeznek, így az elméleti képzés helyett in-
kább erre kell építeni az oktatást. Ennek következtében az oktatók gyakran nem is tud-
ják, mely elméleti elemeket fogják tanítani, mikor és kinek, hisz ez a gyakorlati problé-
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A képzés másfél évtizeddel ezelõtti reformja során (a kormány elvárásai szerint) a
megváltozott tanári szerepekre való felkészítés került a középpontba, nevezetesen: a ha-
gyományos tanítás helyett a tanároktól azt várják el, hogy (1) segítsék a gyermekeket az
önálló információszerzés és az önálló tanulás képességeinek fejlesztésében, (2) segítsék,
irányítsák a gyermekek tanulási folyamatát.
A tanárképzésre ebbõl adódóan az a feladat várt, hogy biztosítsa a hallgatók önálló is-
meretszerzését, fejlessze tudásukat és képességeiket, hogy alkalmassá váljanak szerepük
betöltésére. Különös jelentõséget kapott a képességfejlesztés, ezen belül a kritikai gon-
dolkodás és a problémamegoldás képességének fejlesztése.
A következõ feladat az elmélet és a gyakorlat között húzódó szakadék eltüntetése volt,
melyet a tanulás és a munka (tehát a tanítás) összehangolásának középpontba helyezésével
oldottak meg. A kurzusok tudatosan készítették fel a hallgatókat a tanításra. A képzés során
munkájukról (tanulmányaikról) portfóliót készítettek, amelyben bemutatták saját szakmai
fejlõdésüket, tapasztalataikat, tanulmányi eredményeiket, tanítási gyakorlatuk értékelését
és azokat a képességeket, amelyeket elsajátítottak. A portfólió egyrészt mint képzésük kri-
tikai önreflexiója, másrészt mint késõbbi szakmai fejlõdésük kerete hasznosulhatott.
Hollandiában a felsõoktatás színvonalának garantálása érdekében 2002-tõl csak akk-
reditált programokat indíthatnak az intézmények. Az akkreditálás eredményei nyilváno-
sak. 2009-re tervezik a felsõoktatás összes intézményének és programjának áttekintését.
Németország
A német felsõoktatásban az 1990-es években megkezdett reformfolyamat célja a nem-
zetközi versenyképesség növelése volt. A reform a következõ elemekbõl állt: (1) szerke-
zeti átalakítás, (2) a minõségbiztosítás fontosságának hangsúlyozása, (3) oktatók és ku-
tatók szolgálati jogainak és bérezésének reformja (úgynevezett juniorprofesszori állások
meghirdetése, törekvések a habilitáció megszüntetésére, stb.), (4) finanszírozási kérdé-
sek, (5) gazdálkodó és szolgáltató felsõoktatási intézmény megteremtése (Rébay, 2003).
A német felsõoktatásra a bolognai folyamat több szempontból is nagy befolyással volt:
többek között az állami befolyás gyengülésére is hatott. Az akkreditációs folyamat segí-
tett az egyetemek és fõiskolák autonómiájának megnövekedésében.
Az akkreditáció szorosan összekapcsolódott a minõségbiztosítással és az innováció-
val. Témánk szempontjából legfontosabb céljait a minisztérium határozta meg: (1) minõ-
ségbiztosítás; (2) a tanulhatóság igazolása; (3) a sokszínûség lehetõvé tétele; az átlátha-
tóság biztosítása (Rébay, 2003).
A tanárképzés szerkezete
Anglia
Többféle módja van annak, hogy valaki Angliában tanár lehessen, az egyéni körülmé-
nyeknek megfelelõen a hallgatók a következõkbõl választhatnak:
(1) Egyetemek és fõiskolák nyújtotta elsõdiplomás vagy posztgraduális képzések,
amelyekben legalább 18 hetet kell tanítási gyakorlattal tölteni. Posztgraduális végzettsé-
get távoktatással is lehet szerezni az Open Universityn keresztül. A követelmények meg-
felelnek más felsõoktatási intézmények kreditkövetelményeinek.
(2) Az iskolára épülõ képzési rendszer. Ezek a képzések munka mellett folynak, ta-
pasztalt tanárok támogatásával. A program részei az elõadások vagy konzultációk, ame-
lyek ugyanazokat a tartalmakat közvetítik, mint a nappalis képzésben. Ilyenek például:
– Az iskolaközpontú tanárképzés (SCITT – School Centered ITT). A program azok
számára készült, akik megszerezték a tanári diplomájukat, de iskolai gyakorlatot szeret-
nének szerezni mentori felügyelettel. A program képzett gyakorló tanárok vezetésével
mûködik, akik az oktatásfejlesztés helyi alakítói. Bármelyik SCITT-kurzus elvégzésével
101
Hercz Mária: Professzionális tanárképzés az Európai Unióban 1.
2008-3-4.qxd  2008.03.05.  20:16  Page 101
megszerezhetõ a minõsített tanári státusz (QTS). Sokan elérhetik a posztgraduális neve-
léstudományi végzettséget (Postgraduate Certificate in Education, PGCE) is valamelyik
felsõoktatási intézményben. Az általában egyéves programot egy konzorcium valamely
iskolája szervezi, de a hallgató másik iskolákban, másik csoportban is gyakorolhat.
– Az egyetemet (fõiskolát) végzettek tanárképzési programja (Graduate Teacher Pro-
gramme, GTP).
– A regisztrált tanár program (The Real-time Transport Protocol, RTP). A munkára épülõ
tanulás egyik lehetséges formája, melyben a hallgató gyakorlatot szerezhet, kiegészítheti
végzettségét, és egyben megszerezheti a QTS-t. Akkor csatlakozhat valaki ehhez a program-
hoz, ha egy iskolában nem-minõsített tanári állást szerzett. Jó lehetõség azok számára, akik
felnõttként pályát szeretnének módosítani, de szükségük van a keresetükre addig is, amíg ta-
nulnak. A program az egyéni képességekre építve vezet el a QTS-hez. A képzés során a hall-
gató a felsõoktatási intézményben tanul, és megszerzi a diplomájához szükséges tudást is.
A program általában kétéves, és bármely angol iskolában végezhetõ, de 2007-tõl már
Walesben is. A két év alatt 240 kreditet kell a felsõoktatási intézményben szerezni a BA
szintû diplomához, ez az alapja az RTP-nek. Mindenkinek el kell érnie posztgraduális
képzésben angolból és matematikából legalább a C szintet, ha kezdõszakaszban, vagy az
általános iskola 2–3. szakaszában szeretne tanítani (7–14 éveseket), és ugyanezt tudo-
mány tantárgyból is meg kell szereznie.
Megjegyzés: 1: QTS: Kvalifikált tanári státusz; 2: APEL: Önállóan megszerzett, nem bizonyítvánnyal 
bizonyított tudás; FT: teljes-idõs (nappali); PT: részidõs; PGCert: posztgraduális neveléstudományi 
végzettség; SEN: speciális nevelési igényû gyermekekkel foglalkozó; MEd: MA neveléstudományi 
végzettség
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Finnország
Három évtizede minden pedagógust egyetemi szinten képeznek. 2005-tõl a finn tanár-
képzés is kétfokozatú, a tanításhoz (a harmincéves hagyomány folytatásaként) a pedagó-
gusoknak mesterfokozatot kell szerezniük. A képzés tartalmát az úgynevezett Vokke pro-
jekt-ben (2005) dolgozták ki.
„Az általános iskolai tanárok fõ szakként a neveléstudomány szakot végzik el, és ta-
nulmányaik befejeztével mesterszintû szakdolgozatot írnak. A szakdolgozat témája erõ-
sen kötõdik az iskolához, és leggyakrabban iskolai kutatást dolgoz fel. A szaktanárok (7.
osztálytól fölfelé) fõ szakja a szaknak megfelelõ tudományág, míg mellékszakjuk a pe-
dagógia. A szakos tanárok általános pedagógiai képzésére vagy egy külön blokkban,
vagy választott szakjuknak megfelelõ egyetemi tanulmányaikkal egy idõben kerül sor.”
(Niemi és Jakku-Sihvonen, 2005, 2.)
Hollandia
A holland felsõoktatásban kétféle intézménytípust találunk, az egyik a „kutatóegye-
tem”, a tudományegyetem (universiteiten), a másik az „alkalmazott tudományok egyete-
me”, ami a mi szóhasználatunkban fõiskola (hogescholen). 2002 óta a holland felsõokta-
tás háromszintû: BA/BSc, MA és PhD képzettség szerezhetõ. A bevezetéssel egy idõben
áttértek a kreditrendszerre. A „WO” bachelor program 180 kredit megszerzését követeli
meg (3 év alatt), a „HBO” bachelor programja 240 kredites (4 éves), ekkor azonban a
képzettség nem csak általános, hanem egy tudományterülethez kötött (például gyermek-
gondozói bachelor végzettség – Bachelor of Nursery). A master programok 60–120 kre-
ditesek (1–2 év). A doktori programok rendszere a magyar rendszerrel azonos, az elõírt
minimális idõ azonban négy év.
A tanárképzõ fõiskolákon a hallgatók középiskolai tanulmányi eredményeik alapján
kezdhetik meg tanulmányaikat. Az elsõ év vége a szelekció idõszaka: azok a hallgatók,
akik nem szereztek meg legalább 29–42 kreditpontot, nem folytathatják tanulmányaikat.
Az intézmények költségvetésüket a regisztrált hallgatói létszám alapján kapják. Ha a
hallgató nem szerez képesítést az intézményben, a költségvetési támogatást csökkentik.
A költségvetési támogatás mellett a hallgatók is fizetnek tandíjat, de természetesen ösz-
töndíjat is kaphatnak.
Németország
Németországban a tanárképzés az állam feladata, a képzés tanárképzõkben folyik. A
német tartományok oktatáspolitikája önálló, a tanárképzés pontos szabályozása az õ jog-
körük. A tanárképzés tehát állami és tartományi alapú.
A német iskolarendszer tanulmányozásához és elemzéséhez idõre és türelemre van
szükség, hisz tulajdonképpen nincs is „német” iskolarendszer: a szövetségi köztársaság-
ban 16 önálló tartomány van, saját iskolarendszerrel. Mûködésük általános törvényi sza-
bályozása központi, de minden tartománynak megvan a saját jogi szabályozása is, me-
lyek között jelentõs különbségek vannak.
A szinte áttekinthetetlen típusú közoktatás számos problémát generál, ha a tanárkép-
zés felõl nézzük, de a gyermekek eredményessége felõl sem volt jobb a helyzet. A PISA-
mérések azt mutatták, hogy a rendkívül széttagolt rendszer nem segít a gyermekek ered-
ményességének növelésében. A tartományi miniszterek ennek ellenére nem nagy hajlan-
dóságot mutatnak egy átfogó szerkezeti reform bevezetésére (Wentzel, 2002).
Németországban 2005 szeptemberében kezdték meg a kétlépcsõs tanárképzést. Az
ISCED (The International Standard Classification of Education, magyarul: Az oktatás
egységes nemzetközi osztályozásának rendszere) 5B program része egy 3–4 éves sza-
kasz, ahol a bachelor szintû végzettséget szerzik meg, mely feltétele (Baden-Württenberg
tartomány kivételével) az ISCED 5A szakasz, a mesterszint megkezdésének.
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A doktori fokozat szerzése hagyományosan önálló kutatómunkára és záróvizsgák leté-
telére alapult. 1998 óta általános ajánlások alapján mûködik a doktori képzés szervezett
formában, tantervi program szerint (Graduirenkollegsban, nemzetközi kutatóiskolák-
ban). Általában három- vagy négyéves nappalis képzésben zajlik, de néha hosszabb idõt
vesz igénybe.
2005. április 21-tõl bevezették a Nemzeti Kvalifikációs Keretrendszert (Qualifikation-
srahmen für Deutsche Hochschulabschlüsse), mellyel egységesítették a képzés harmadik
körét, a doktori képzést, de kreditpontokat nem kapcsoltak a doktori programokhoz.
A képzés tartalmát 1999-tõl a KMK (Kultuszminiszterek Konferenciája) és a HRK
(Német Rektori Konferencia) szabályozta, 2005. január 1-tõl pedig a HEI (Felsõoktatási
Intézet). A tantárgyi akkreditáció folyamata is hivatalosan szabályozott (Stiftung zur
Akkreditierung von Studierengängen in Deutschland).
A kétszintû tanárképzésben az elsõ szintet a tanárképzõ fõiskolákon vagy az egyete-
meken lehet elvégezni (http://dbs.schule.de/zeigen.html?seite=975). A képzés általában
legalább kétszakos (az egyik a német nyelv, a matematika, az angol vagy a francia lehet,
a második vagy további szak választható, de vannak tartományok, ahol a tanított sza-
kpárok minden variációja választható). A gyakorlati képzés, illetve a hospitálások, taní-
tások már ebbe a szakaszba is beépülnek, így a hallgatónak saját tapasztalata alapján van
lehetõsége dönteni arról, hogy szeretne-e tanárrá válni.
A képzés elsõ szakaszában a hallgatók fõként elméleti kurzusokat tanulnak, de az úgy-
nevezett Praxissemesteren tesztelhetik pedagógiai képességeiket is. Ezt követõen a tanár-
képzésben egy féléves gyakorlatot töltenek az iskolában, mely 120 óra egyéni tanítást is
tartalmaz. Ez a szakasz államvizsgával zárul. Ezután egyéves, vezetõtanár által segített
önálló tanítás következik (ami tartományonként és az egyes szakok szerint változóan
18–24 hónap is lehet), majd újabb államvizsgát tesznek központi követelményrendszer
szerint az egyes tartományok oktatási minisztériuma által vezetett vizsgaközpontokban.
Ezek szóbeli és írásbeli részbõl, valamint vizsgatanításokból állnak, melyek a vizsgaköz-
pont képviselõje elõtt zajlanak. Ahhoz, hogy valaki tanárrá váljon, tehát két államvizsgát
kell tennie.
A pedagógus képesítés négy típusa a tanítandó gyermekek korától és az iskolatípus jel-
legétõl függ: (1) tanítóképzés; (2) tanárképzés – reáliskolákban tanítóknak; (3) tanárkép-
zés – gimnáziumokban tanítóknak; (4) gyógypedagógiai/fejlesztõ-pedagógiai tanárkép-
zés. A hetvenes évek óta minden tanárt egyetemen képeznek.
A képzés tartalmi szabályozása
A tanárképzés szakirányai közül példaként a természettudományos tárgyak (science
teacher) oktatóit emeltük ki a tartalmi szabályozás összehasonlításához, bár itt is vannak
hiányok, hisz egyes országoknak még az Európai Unió számára sincs e területrõl közpon-
ti adatuk, mivel rendszerük átalakulóban van (például Hollandia) (Science Teaching in
Schools in Europe, 2006).
A képzési adatokból azokat emeltük ki, melyeket a tanárképzésnek tanított tantárgytól
függetlenül fejlesztenie kell: összefoglalóan az általános tanítási képességek és készsé-
gek széles bázisára épülõ szakértelmet. Legfontosabb elemei közé tartoznak a gyerme-
kek fejlõdésérõl és fejlesztésérõl szóló ismeretek, a tanulási szituációk megalkotásának
és a tanulási folyamat vezetésének, valamint a különféle képességû gyermekcsoportok-
kal való hatékony együttmûködésnek a képessége, a tanításhoz való együttmûködõ hoz-
záállás, a komprehenzív szemlélet.
Az általunk vizsgált négy országban ezek egyértelmûen szerepelnek a tanárképzés cél-
jai között, de más-más szintû szabályozás szerint. Bár a természettudományos tantárgya-
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elemek az általános (pedagógiai) képzési részhez tartoznak (minden tanár részére), és
azok szabályozásának szintje általában is tanulságos (2. táblázat). A bemutatott elemek a
fejlõdéslélektan, a pedagógiai pszichológia, az oktatáselmélet, a pedagógiai értékelés, a
fejlesztõ pedagógia, a differenciált oktatás, az oktatásszociológia körébe tartoznak, ha
tantárgyakba rendezzük a tartalmakat.
2. táblázat. A tanárképzés szabályozása az általános tanítási tudás és képességek tekintetében (ISCED 1 és
ISCED 2 szinten)
Jelmagyarázat
Szabályozási szintek: 0: Nincs központi (törvényi, oktatásirányítási) szabályozás vagy ajánlat, M: Van szabá-
lyozás: szakmódszertani keretben tanítják, I: Van szabályozás: interdiszciplináris keretben tanítják, V: 1 és 2
(nem egységesen tanítják)
Képzési szintek: A = ISCED 1 szint; B = ISCED 2 szint
Országok: DE: Németország; HU: Magyarország; NL: Hollandia; FI: Finnország; ENG: Anglia; WS: Wales;
NIR: Észak-Írország; SCI: Skócia
Megjegyzés: Hollandiában a rendszer átalakulása miatt nem volt központi adat. E tartalmakat azonban oktat-
ják, késõbb kitérünk rá.
A táblázat a Science teaching in schools in Europe, 2006, 12–13. o. 1.2.a és 1.2.b ábrája alapján készült.
A tartalmi szabályozás szempontjából tanulságos a finn példa. Az oktatási rendszer és
eredmények rendszeres szakértõi értékelésének tapasztalatai alapján ajánlásokat fogal-
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maznak meg, melyre az oktatáspolitika és az oktatáskutatás konstruktívan reagál. A finn
tanárképzés 2000-ben készült értékelése a sok pozitív érték mellett felhívta a figyelmet
többek között a következõ problémákra, melyeket a 2005-ös új tantervek már igyekeztek
orvosolni (számunkra azonban e tartalommal is fontos kérdéseket vet fel, így érdemes
õket áttekinteni):
–  A választható tárgyak körének a tanárként megcélzott korosztály speciális tanítási
(nevelési) problémáira vonatkozó bõvítését, valamint
–  módszertani repertoárjának mélyítését kell szolgálnia (például a távtanulás vagy
a csoportmunka módszereinek átélése és elsajátítása is fontos a hallgatók késõbbi mun-
kájában).
–  Az elõadások helyett a kooperatív módszereket javasolja a hallgatók foglalkoz-
tatására.
– A tanítóképzés területén a sok szétaprózott tárgy redukálását tartják fontosnak. Ke-
vesebb, átfogóbb, multidiszciplináris tárgyat javasol, kiemelt témaként a jog, a közleke-
dés, egészség és a családi életre nevelés kérdéseit.
– Az elmélet az oktatás különféle szintjein másként jelenjék meg, egészen a posztgra-
duális képzésig a gyakorlattal integráltan; az elméleti nézõpontok csak konkrétan, a neve-
lési szituációk problémáiba ágyazottan értelmezhetõk a hallgatóknak az alapszakaszban.
– A fejlesztés speciális (gyakorlati) módszereinek nagyobb hangsúlyt kell kapniuk. A
különleges nevelési igényû gyermekekkel való foglalkozásnak, a fejlesztés módszerei-
nek nagyobb hangsúlyt kell kapnia minden szinten és minden hallgató esetében. Az átla-
gostól eltérõ gyermekek neveléséhez eszközöket és módszereket kell elsajátítaniuk min-
den korosztály esetében. Kiemelten a tanulási és a magatartászavaros, a szociálisan kire-
kesztett, az alacsonyan motivált és az alulteljesítõ gyermekek problémáira kell felkészí-
teni a jelölteket, hisz a tanítási gyakorlat során kapcsolatba kerülnek ilyen diákokkal.
– Az idegen nyelvû szakirodalom beépítése fontos feladat, annak a könyvtárakban el-
érhetõnek kellene lennie.
– A hallgatók tankönyveittartalmi-módszertani szempontból felül kell vizsgálni, hogy
megfeleljenek a képzés egyes szakaszaiba lépõ hallgatók tudásának és szükségleteinek
(például az oktatás legfontosabb alapfeladatai, a célok, a kulcskompetenciák fejlesztése
szempontjából). A tananyagot tehát a tanulmányok különbözõ fázisaiban más tartalom-
mal és szinten kell oktatni. (Jussila és Saari, 2000)
Angliában kimeneti szabályozás van a QTS-sztenderddel, amelynek megszerzéséhez
a tanárképzõ programok segítik hallgatóikat, majd a frissen végzett tanárokat. Tartalmi-
lag a több száz képzésbõl alig találhatnánk egyformát. A kimeneti követelmények egysé-
gesek, s az is, hogy minimum 18 hetet, legalább két iskolában el kell tölteni gyakorló ta-
nítással.
Hollandiában a képzés tanterve egyik szinten sem központosított. Az elsõ szakasz egy
kötelezõ és egy szabadon választható részt tartalmaz. A kötelezõ rész a választott szak-
tantárgy tanításához szükséges szakmai anyagot ölel fel. Olyan tartalmakat tanulnak, ami
az adott tantárgy tanításában jelentõs, és egyben direkt módon felhasználható, hasznos az
oktatásában.
Célok és sztenderdek
A képzési sztenderdekrõl Európa-szerte vita folyik, az országok egy részében azonban
már léteznek ilyen törvényesen elfogadott rendszerek (lásd késõbb). A holland parlament
például 2004-ben szavazta meg a 2006-ban bevezetésre került kompetenciaszten-
derdeket, melyek tartalmát szakmai szervezetek dolgozták ki. Az Egyesült Királyságban
2002-tõl van érvényben a Qualified Teacher Status Standard (Walesben 2005-tõl), ami a
képzõ intézmények számára gyakorlatilag kimenetszabályozásként mûködik, a képzés
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A holland kormány által meghatározott tanári kompetencialista az iskola kezdõ szaka-
szára nem kevesebb mint 105 kompetenciát adott meg, ezek között 58 tantárgyspecifikus
és 47 általános kompetenciát. A legfontosabbak között a tanári attitûd, a tárgyi tudás, a
pedagógiai képességek, az értékelés, a tanítás elõkészítése és az osztály irányítása (class-
room management) szerepel. Utóbbi olyan elemeket tartalmaz, mint tudásgazdag tanulá-
si környezet kialakítása, a gyermekek tanulási attitûdjének és tanulási módszereinek fej-
lesztése. Az alapkompetenciák között olyanokat találunk, mint a „törõdik a gyermekek-
kel”, „megérintik a nevelés és társadalom kérdései” és „jellemzõ rá a fejlesztés szándé-
ka” (Ministerie van OCW).
Angliában és Walesben a QTS, vagyis a minõsített tanár státusz megszerzése szüksé-
ges ahhoz, hogy valaki állami iskolában taníthasson. Ennek alapja a tanári diploma és an-
nak bizonyítása, hogy a jelölt teljesítette a sztenderd követelményeit. A sztenderdben
megfogalmazták mindazt, amit a tanárjelöltnek tudnia és értenie kell, valamint amire ké-
pesnek kell lennie.
3. táblázat. A követelmények három egymással szoros kapcsolatban álló csoportja (Achieving QTS, 2007)
Skóciában a végzett tanárok elõször a „Standard Full Registration” (regisztrált, a to-
vábbiakban SFR) szintet érhetik el, ha teljesítették annak sztenderdjeit, majd az erre épü-
lõ „Standard Chartered Teacher” (tükörfordítással: okleveles tanár, a továbbiakban SCT)
szintet, melynek célja a pályán maradó pedagógusok karrierlehetõségének megteremtése
s egyben a folyamatos szakmai fejlõdés biztosítása.
Az SFR-szint egy év tanítási gyakorlat után érhetõ el, gyakorlatilag a tanárképzés kö-
vetelményrendszerét erõsíti meg a gyakorlatban (gyakorlóév-rendszerként mûködik). A
SCT a tanári szakértelmet bizonyítja, a szakmai tudás jelentõs változását hangsúlyozza.
Kulcskomponensei: szakmai értékek és elkötelezettség, professzionális tudás és hozzáér-
tés, szakmai és személyes jellemzõk, szakmai tevékenység. Négy legfontosabb jellemzõ-
je: (1) az osztály tanításának hatékonysága, (2) kritikus önértékelés és az önfejlesztés ké-
pessége, (3) együttmûködési és befolyásolási képesség, (4) nevelési és szociális értékek.
E szempontok kilenc szakmai aktivitás során jelentkeznek (Standards for chartered
teachers, 2002).
Finnországban ’törvényes’ sztenderd nincs, de a Vokke-projekt eredményeként a tar-
talmak és a fejlesztendõ követelmények rendszere egységesen érvényesül a képzés teljes
rendszerében.
Szemléletes példa a Helsinki Egyetem által létrehozott kompetencia- és szaktudásfelfo-
gás (3. ábra). Az egyetem 13 kutatóközponttal rendelkezõ Alkalmazott Neveléstudományi
Tanszéke (Department of Applied Sciences of Education) programjában megfogalmazott
képzési cél: a magas szintû kutatás és a tanítás közötti kölcsönös kapcsolat megvalósítása
(University of Helsinki programme for development of teaching and studies, 2006)
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A cél tehát professzionális pedagógusok képzése az oktatás minden szintjére: a tanári
végzettség jelentse a gyermekek és fiatalok személyiségének ismeretét és megértését, el-
mélyült szaktudást, mely szociális és globális tudatosságra épül.
A kutatásra épülõ oktatási szemlélet áthatja az összes kurzust már a tanulmányok kez-
detétõl. 2005-tõl érvényes tantervükre épülõ munkájukat így jellemezték: „Kutatjuk,
amit tanítunk, és tanítjuk, amit kutatunk” (Harri és Salo-Tolvanen, 2005, 7.).
A Helsinki Egyetem a tanítás fejlesztésének programjában a változtatás egyik fõ irány-
ként fogalmazza meg, hogy a tanárorientált szemlélet helyett a tanulóorientált szemléle-
tet kell érvényesíteni. Ennek szellemében meghatározták azt a szaktudást és azokat a
kompetenciákat, amelyeket a hallgatókban ki szeretnének alakítani (3. ábra).
3. ábra. A képzés során kialakítandó kompetenciák és szaktudás (Vokke-projekt – University of Helsinki, 2002)
Az alapképzés (initial teacher education) tanterve
A pedagógusok alapképzésének struktúrája Európában a szaktárgyi és a pedagógiai
képzés idõbeni elhelyezkedése alapján lehet egyidejû (concurrent) vagy egymást követõ
(consecutive) képzés.
Más felosztás szerint több szerkezettípust különíthetünk el: az egyidejû (concurrent),
az integrált (integrated), a folyamatos (consecutive/perspectiv) és a modularizált modellt.
–  Az egyidejû modellben a tanárképzés különbözõ komponenseit (neveléstudományi
tanulmányok, a tanított tantárgyakkal kapcsolatos stúdiumok, módszertan, didaktika
vagy szakdidaktika, tanítási gyakorlat) párhuzamosan tanulják.
–  Az integrált modellben ezeket a tárgyakat nem lehet önállóan tanulni, hanem integ-
ráltan, a tanítás fõ kérdéseire koncentrálva, az elméletet és a gyakorlat ötvözeteként.
A pedagógusképzés tanterve a legtöbb országban viták és kutatások középpontjában
áll. Közös jellemzõ, hogy az oktatott tárgyak alapvetõen négy tartalmi csoportra osztha-
tók: (1) elméleti tárgyak, (2) neveléstudományi tanulmányok, (3) általános és szakmód-
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konstruktivista szemlélet. Ezzel egy idõben az általános és a szakmódszertan arányai
megnövekedtek a képzésben az elméleti tárgyak rovására.
A tartalmi megújulást az oktatás formáinak tartalmi-módszertani változása is kíséri. Az
egyik legfontosabb cél az elmélet és a gyakorlat közelítése. A szemináriumok, személyes
konzultációk, interakció-elemzések a probléma-orientált oktatást szolgálják, a leendõ ta-
nárok felkészítését az önreflexióra, önelemzésre. Érdekes forma az akciókutatásba való
bevonás. Annak ellenére, hogy a tanárjelölt még nem készült fel erre a tevékenységre, so-
kat segít neki a gyakorlattal kapcsolatos kérdésekben, a pedagógiai cselekvések korrek-
ciójában.
Új vonás az IKT beépülése a tantervbe. Az IKT használata a tanárképzés egyik legfon-
tosabb része, szinte mindenütt ebben látják az oktatási folyamat átalakításának lehetõsé-
gét. Ma általánosan jellemzõ, hogy a pedagógusok a technológiai oldallal tartanak lépést,
nem az abban rejlõ pedagógiai lehetõségekkel. A képzés során a felsõoktatásban egyre
inkább a tartalmi-módszertani oldal hangsúlyozása lesz a fontos, az oktatók tehát nem a
technológiai oldalról, hanem a neveléstudományi és a szaktanszékekrõl kerülnek ki.
A professzionalizált (professionalised) tanárképzõ programok fõ komponensei a kö-
vetkezõk lehetnek (Buchberger és mtsai, 2000):
– tanulmányok a tanári szakmával kapcsolatos tudományok körébõl (például: nevelés-
tudományok, didaktika és szakmódszertan, neveléspszichológia, nevelésszociológia),
– melyek szoros kapcsolatban állnak az iskolai oktatás kutatásával a célból, hogy
fejlõdjék a hallgatók szakmai problémamegoldó-képessége,
– a bizonyítottan jó tanítási eljárások széles repertoárjával rendelkezzenek, mellyel se-
gítik és fejlesztik a gyermekeket, és
– elsajátítsák a szakma etikai követelményeit.
További komponensek:
– koherens és szupervízióval kísért gyakorlati és/vagy szimulációs tanulmányok,
– elmélyülés az iskolai tantervnek megfelelõ szaktudományokban és azok tanításában,
különféle témák és esetek tanulmányozása és a megoldásmódok elsajátítása,
– integráló tanulmányok folytatása a tanári szakmával kapcsolatos tudományterületeken
belül, illetve más tudományokban, valamint gyakorlatcentrikus tanulmányok végzése.
Az EU-országok számára készített ajánlásokban a következõket olvashatjuk e kérdés-
sel kapcsolatban:
(1) A tanárképzés tartalmi területein ma sok innovatív munka folyik. Ezt fenn kell tar-
tani és ki kell bõvíteni. Különösen hangsúlyozni kell a kiscsoportos foglalkozásokat és a
kísérletezõ tevékenységeket. Bátorítani kell a legjobb gyakorlatokról szóló nagyobb mér-
tékû információcserét.
(2) Mivel az IKT-nak központi jelentõsége van a tanuló társadalomban, biztosítani
kell, hogy minden tanár olyan helyzetbe kerüljön, hogy hatékonyan tudja alkalmazni az
IKT-t a tanításban. Az IKT innovatív osztálytermi használata sarkalatos kérdés.
(3) Az oktatáskutatásnak, különösen az alkalmazott, valamint az akciókutatásoknak in-
formációt kell nyújtaniuk a tanárképzés minden szintje számára. A tanárokat a képzés ke-
retében meg kell ismertetni a fõbb kutatási irányokkal (Coolahen, 2007).
Modularizált tanulmányi rendszer
A vizsgált országok tanárképzésében modularizált tantervi struktúrát találunk, melynek
lényegét és mûködését a német példa alapján mutatjuk be (Bohn, Kreyenbohm, Moser,
Pomikalko, 2002). Az áttérést egy 1998-ban kezdett hároméves modellkísérlet elõzte meg,
melyet a (szövetségi) oktatási és kutatási minisztérium (BMBF = Bundesministerium für
Bildung und Forschung) és a részt vevõ tartományok fele-fele arányban finanszíroztak. 27
felsõoktatási intézmény fogott össze a modellkísérletben. A megújulási folyamat a felsõ-
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oktatás minden területét magába foglalta, és alapjaiban változtatta meg azt. Ennek nyo-
mán 2000-ben vezették be teljes körben a modulrendszert a hozzá kapcsolódott kre-
ditrendszerrel együtt („Credit-Points und Modularisierung von Studierengängen”), melyet
utoljára 2004 októberében módosítottak az ECTS-re építve. Egy kredit egy 30 órás isko-
larendszerû vagy egyéni tanulásért kapható, a kreditek egységesen alkalmazhatóak a né-
met vagy a nemzetközi felsõoktatásban intézménycsere során is.
A modularizáció célkitûzései és elõnyei
A modularizált képzési rendszer „célja a tanulmányi rendszer átalakítása, ezzel párhu-
zamosan: a rendszer nemzetközileg kompatibilissé, rugalmassá tétele, a hallgatói mobi-
litás biztosítása, és a tanulmányi teljesítmények számontartásának és folyamatos ellenõr-
zésével a késõbbi tanulmányok lehetõvé tétele.” (Stifterband, 2000).
Hofmann (2000) szerint a modularizált bachelor- és master-képzés célja a képzési mó-
dok nyitottabbá és rugalmasabbá tétele mind a felsõoktatási intézmények, mind pedig a
hallgatók számára. További elõnyei:
–  rugalmas kialakítású tanulmányi kínálat,
–  hatékony tanulmányi szervezés,
–  az egyéni tanulmányok lefolyásának átláthatósága,
–  a teljesítmény elismerésének leegyszerûsödése,
–  lehetõség az egyéni tanulmányi folyamatra.
A modul fogalmát a következõképpen értelmezik: a modulok az elõadások és szemi-
náriumok (= Lehrveranstaltungen) összességét, illetve kapcsolatát jelentik, amelyek
meghatározott tematikai és tartalmi súlypontra irányulnak. A modul ezáltal egy tartalmi-
lag és idõben lezárt tanulási és tanítási egység, ami különbözõ elõadásokból és szeminá-
riumokból tevõdhet össze. Kvalitatívan (tartalmak) és kvantitatívan (beszámítható pon-
tok) is leírható és értékelhetõ (vizsga) kell legyen.
A modul ezáltal egy egység, építõkõ, melynek egy nagyobb egység részeként megha-
tározott funkciója (szerepe) van. Egyes modulok helyettesíthetõk másikakkal, így szá-
mos lehetséges kombináció adódik. A moduláris rendszer rugalmas, mivel összeállítása
során és teljes befejezése után átalakításra és új modulkombinációra van lehetõség 
(könnyen módosítható).
A tanulmányok modularizációja elsõsorban a tanulmányi rendszer újjászervezését je-
lenti, amelyben az elõadások, gyakorlatok, tanulmányi kirándulások vagy szemináriu-
mok tematikus egységként, modulként foglalhatók össze. Egy modul összeállításánál a
részkvalifikáció mértékadó, ami az adott modul elvégzésével szerezhetõ meg. Szervezé-
si szempontból perspektívaváltásról van szó. A tradicionális szempont: a „Milyen tartal-
mat akarok közvetíteni?” (input-irányultság) helyett a „Milyen kompetencia legyen a ta-
nulási és képzési folyamat eredménye?” (output-irányultság) kerül a középpontba.
A modularizált tanulmányi rendszer különbözik az eddig uralkodó tantárgyorientált
(vagy szakorientált) tanulmányi rendszertõl. A tantárgy/szakorientált felsõoktatási tanul-
mány kevesebb tárgyból áll, ugyanakkor minden tárgy sok elõadást, illetve szemináriu-
mot foglal magába, amelyeknél több évet átölelõ idõszakból kell levizsgázni és csak ez-
után – egy szakvizsga keretein belül – zárulnak le a tanulmányok. Egy modularizált kur-
zus több modulból áll, amelyekhez csak kevés elõadás, illetve szeminárium tartozik. A
modulvizsgák ideális esetben a tanulmányokat kísérik, ami azt jelenti, hogy közvetlenül
a modulhoz tartozó tantárgy vagy elõadás lezárása után, még a következõ szemeszter
megkezdése elõtt valósulnak meg. A modulok lehetnek blokkoltak (vagyis a meghatáro-
zott idõszakon belüliek, ami rövidebb, mint az elõadásperiódus) vagy blokkolatlanok
(szemeszterek lefolyásától függetlenek). A blokkolt modulok modulvizsgája a következõ
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Egy modularizált tanulmányi rendszernek lehet hierarchikus felépítése (például a
greifswaldi egyetem esetében), ami meta-, mezo- és mikromodulokat tartalmaz. A meta-
modul az egész képzési idõszakot jelenti, vagyis a bachelor- vagy master-képzést. A
mezomodulok az egyes képzéseken belüli tanulmányi súlypontok és tanulmányi progra-
mok, a mikromodulok pedig az a tulajdonképpeni alkotóelemek, amelyek a mezo- és
metamodulokat tartalmilag kitöltik.
4. ábra. Képzéshez rendelt modulok különbözõ súlypontokban és modulkategóriákban
Neveléstudományi kurzusok a képzésben
Jelentõs különbség van a neveléstudományi kurzusok tartalmában az elsõ oktatási sza-
kaszban. Neveléstudományok (Education Sciences) alatt általában a következõ területe-
ket találjuk: tantervfejlesztést mind a szakmai, mind a nem-szakmai tárgyak esetében, pe-
dagógiai értékelést (educational assessment), tesztkészítést és -elemzést; (testing and
measurement), pedagógiai kutatást és más (tradicionális és új) neveléssel kapcsolatos tu-
dományokat.
Egyesült Királyság
Az Egyesült Királyságban szélesebben értelmezik a neveléstudományi tanulmányok
célcsoportját, helyét a tudományok között. Erre példaként a Canterbury Egyetemet emel-
tük ki, melynek Neveléstudományi Kara kiváló Ofsted-minõsítésû. A neveléstudományi
stúdiumokat nemcsak a tanárjelölteknek ajánlják, hanem más szakmák képviselõinek is
(Education Studies, 2007). A BA szinten a nevelést szélesebb, szociális, kulturális és po-
litikai kontextusban értelmezik. Lehetõséget adnak a hallgatóknak a nevelés kritikus ta-
nulmányozására a szociológia, a filozófia, a történelem és a pszichológia nézõpontjának
segítségével. A tanulmányok három fõ iránya:
(1) A társadalom és a nevelés – a nevelés szociológiai aspektusából, olyan témákat fel-
dolgozva, mint a politika és az oktatáspolitika, a különbségek és a részvétel, jogok és kö-
telességek, kommunikáció és a média ereje, hatalom, igazság és szociális kontroll.
(2) Értékek és nézetek – a neveléselmélet és a nevelésfilozófia nézõpontjai alapján an-
nak fõbb gondolatai és elméletei, melyek hatással voltak a neveléstudomány fejlõdésére,
például a liberalizmus, a marxizmus, a posztmodern irányzat stb., a nevelés célja és szán-
déka, az etika, az emberi jogok és értékek a modern világban.
(3) A tanulás és a tanuló – a tanulás és tanítás elméletének (oktatáselmélet) pszicholó-
giai aspektusai: a gyermek fejlõdése, a gyermekkor nézõpontjai, a kamaszkor, az élet-
hosszig tartó tanulás, az érzelmi és a kognitív fejlõdés, a biológiai determinizmus, az in-
telligencia.
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Jelmagyarázat
KK: Közös kötelezõ modulok: ezek úgynevezett alap- vagy
bázistanulmányokként a tanulmányok kiindulópontját
alkotják.
K1–5: Egy adott súlypont kötelezõ moduljai: ebben a 
modulban a súlypont számára nélkülözhetetlen tartalmakat
közvetítenek.
V1–5: Egy adott súlypont választható moduljai: ezek a 
modulok egy súlyponthoz hozzárendelt spektrumot mutatnak
be a lehetséges tartalmakon 
S: Súlypontokon átnyúló válaszható modulok: sok 
tanulmányi folyamat számára modulok széles skálája áll 
rendelkezésre, amelyek  nem rendelhetõk hozzá egyetlen
speciális súlyponthoz sem, emiatt súlypontokon átnyúló 
modulokként jellemzik õket.
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Általában jellemzõ, hogy a nevelés tanulmányozásának történelmi és összehasonlító fe-
jezetei kritikusan, a képzés programjának szempontjait figyelembe véve kerülnek feldolgo-
zásra. Fõ témái a következõk: a gyermekkori szocializáció, a kutatás módszerei, az értékek
megõrzése és megváltoztatása, nemzetközi kitekintés a globalizáció szempontjainak és a
jövõ oktatásának figyelembevételével. Lehetõség biztosítása külföldi tanulmányokra.
A képzés számos irányban folytatódhat az MA szinten mind tanári, mind kutatói, ki-
adói, oktatásirányítói területen, de más szolgáltató vagy állami szektorban is.
Finnország
A pedagógiai tantárgyak között találjuk többek között a következõket: az ember fejlõ-
dése és fejlesztése kulturális kontextusban (fejlõdéslélektan), a jelentésgazdag (meaning-
ful) tanulás támogatása (tanulás tanítása és tanulásszervezés), a nevelés filozófiai és etikai
dimenziói, nevelésszociológia, tantervelmélet és értékelés, pedagógiai kutatásmódszertan,
korai fejlesztés, speciális nevelés (gyógypedagógia), multikulturális nevelés. A késõbbiek-
ben a diplomamunkára készítõ szemináriumot, professzionális kutatásmódszertant és
szakirodalmi tanulmányokat is találunk önálló kurzusként (Buchberger, 2003).
A képzési programok rugalmas struktúrája lehetõvé teszi, hogy a tanítói és a tanári ké-
pesítést akár párhuzamosan, akár késõbb (posztgraduális kiegészítésként) megszerezhes-
sék a hallgatók. A pedagógiai tanulmányok (minimum 60 ECTS kredit) mindenkinek kö-
telezõek, és megközelítõen azonos tartalmúak. A (tágabb értelemben vett modern) didak-
tika jelentõs szerepet kap, pszichológiai, oktatásszociológiai kurzusokat tartalmaz, de né-
hány modulban neveléstörténeti és oktatásfilozófiai kurzus is megtalálható. Ezek azon-
ban szemléletükben problémaorientáltak, feldolgozásuk nem ismeretcentrikus.
Általános elvárás a hallgatókkal szemben a kutatás és önfejlesztés, a magas szintû ta-
nulási képességek és az új iránti fogékonyság. Kiemelt szerepe van a hallgatói személyi-
ségfejlesztés programjában a kooperatív készség, a kommunikációs képesség, az IKT-
képességek, a nyelvi képességek, a kulturális tudás és a nyitottság (multikulturális szem-
lélet) kialakításának.
A pedagógiai tanulmányok célja alkalmat teremteni arra, hogy a hallgatók
– elsajátítsák a tanári hivatás fõ funkcióit, valamint
– a pedagógiai interakciót,
– megtanulják, hogyan fejleszthetik tovább pedagógiai (tanári) képességeiket az elmé-
leti tudás felhasználásának pozitív orientációja mellett,
– képesek legyenek tanulmányozni és fejleszteni kutatásalapú gyakorlatukat,
– megtanuljanak tervezni, tanítani és értékelni a tanterv, az iskolai közösség, a tanulók
életkora és tanulási kapacitása figyelembevételével,
– elsajátítsák az együttmûködés képességét (tanárokkal, szülõkkel, a jóléti állam sze-
replõivel).
További célok:
– iskolai adminisztrációra vonatkozó alapismeretek,
– iskolafejlesztés, -menedzsment ismeretek elsajátíttatása,
– felkészítés a társadalmilag aktív tanárszerepre,
– a multikulturális társadalom által megkövetelt készségek és képességek (például együtt-
mûködési képesség, interkulturális tudásra épülõ készségek, etikai készség, döntési készsé-
gek, felelõsségtudat) kialakítása (Watts és Smolicz, 1997; Räsänen, 1999; Kaikkonen, 1996;
Teacher Education Development Programme, 2001; Atjonen, 2004, 139.; Kaivola és mtsai,
2004; Niemi és Jakku-Sihvonen, 2005; Oser, 1994; Harri és Salo-Tolvanen, 2005).
Hollandia
Fontos tudnunk, hogy amikor a holland szakirodalom fordításában a „pedagógiai” ki-
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golban vagy a magyarban nincs megfelelõje, és amely magában foglalja a gondozást, a
felnevelést, a fejlesztést és a jólneveltséget is (Watson, 1996).
A pedagógia elméletének szerepe lényegesen kisebb a holland pedagógusképzésben
(az egyetemi szint kivételével). Általában nem oktatják szisztematikusan a nevelés alap-
tárgyait, például a tanuláspszichológiát, nevelésszociológiát, neveléstörténetet és neve-
lésfilozófiát. Csak néhány olyan fõiskola van, ahol a szociális tanulmányok hangsúlyo-
sak, ezekben tanítanak nevelésszociológiát és -pszichológiát.
A középiskola alsó szakaszában tanítók tantervében a pedagógiai szakmai tantervi
egység olyan modulokat tartalmaz, amelyek a tanítással szoros kapcsolatban vannak: az
oktatás folyamatát, a tanítás hogyanját, ezen belül általános neveléselméletet, nevelés-
pszichológiát, interkulturális nevelést, pedagógiát, a tanulás és tanítás elméletét, pedagó-
giai értékelést, információs és kommunikációs technológiát.
A pedagógia elméletének képzésbeli szerepe jelentõsen megváltozott az elmúlt évtize-
dekben: az elmélet és a gyakorlat közötti szoros kapcsolatra épül. Amikor tehát didakti-
kát tanítanak (a tanulás és tanítás elmélete), akkor nem az általunk általánosnak ismert
elméleti anyagra kell gondolni, hanem a tanítási problémák tematikus, problémaorientált
feldolgozására (Becker, 2002).
Kiemelt oktatási szempont, hogy a hallgatók képzésük során saját élményt szerezze-
nek az oktatási módszerekrõl, a modern pedagógia metodológiai elveinek és gyakorlatá-
nak megfelelõen tanuljanak maguk is. Ennek megfelelõen tanulmányaik nagy részében
tréningeken vesznek rész, különféle kooperatív formákban dolgoznak együtt, tapasztala-
tot szereznek az értékelésben, önértékelésben és természetesen a tanításban.
Választható modulokként szerepel a programban a szakmai, illetve a felnõttoktatás, a
multikulturális nevelés, a személyes tutorálás és a felzárkóztató egyéni tanítás, de a PR
is. Számos kurzus készíti fel a hallgatókat az iskolai oktatáson túli szakértõi szerepeire
vagy új területek tanítására. Utóbbiak olyan képességek kialakítását célozzák meg, ame-
lyek a hétköznapokban vagy a társadalomban fontosak (például egészségvédelem, tech-
nikai képességek vagy a fõzés).
Németország
A tartományokban közös tantárgyakként a tanárképzésben a pedagógusjelöltek
pedagógiát/didaktikát/neveléselméletet, pedagógiai pszichológiát, szaktudományokat és
tantárgy-pedagógiát tanulnak egyetemi szakjuknak megfelelõen, valamint jogi tanulmá-
nyokat folytatnak (iskolajog, köztisztviselõi jog) és szervezést tanulnak. Az egyes isko-
latípusok pedagógusjelöltjei számára más-más stúdiumokat tartanak súlyponti elemnek.
Jellemzõ a portfóliós értékelés mind a szemináriumokon, mind az iskolai gyakorlatokon.
(Ezt a késõbbiekben példákon keresztül is bemutatjuk.)
A tanárképzés szintjei és tartalma
Anglia
A tanárképzés struktúrájának bemutatásakor utaltunk arra, hogy nincs két azonos in-
tézményi program, egyet azonban kiválasztottunk illusztrációként (University of 
Glasgow, 2007).
Az MA (MEd) szintet számtalan módon lehet teljesíteni, ezek közül példaként a Glas-
gow-i Egyetem MEd neveléstudomány szakos hallgatói 2006/2007-es tanévének óra-
rendjét mutatjuk be.
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4. táblázat. A BA szint (BEd) tanterve az általános iskola 1–2. szakaszán (10–11 éves korig) tanítók számára
a 2006/2007-es tanévben
Megjegyzés:
1: Az elsõ két évfolyamban más-más tantárgyakhoz, 2: BA Neveléstudományi Tanulmányok felé 
továbbtanulóknak, 3: p: pedagógiai; sz: szakmai/szakmódszertani; gy: iskolai gyakorlat
5. táblázat. A Glasgow-i Egyetem MEd szakos hallgatóinak órarendje a 2006/2007-es tanévben
Választható:
A nyelv és tanulás alkalmazása az osztályban szerdánként 16–18 óráig tart (120 perc)
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Finnország
A finn tanárképzés tantervének fõbb elemei (Niemi és Jakku-Sihvonen, 2005):
– szakos tanulmányok (szaktárgy vagy neveléstudomány, fõ- vagy mellékszakként),
– kutatási tanulmányok: metodika és a BA + MA szakdolgozatok,
– pedagógiai tanulmányok (minimum 60 ECTS kredit) – a tanítási gyakorlatot is be-
leértve,
– kommunikáció, nyelv és számítástechnika,
– személyre szabott tanulási terv,
– választható tanulmányi területek (választható).
6. táblázat. Az általános iskolai tanárok (tanítók) számára kidolgozott új képzési programok fõbb összetevõi
(Niemi és Jakku-Sihvonen, 2005)
A szakos tanárképzés MA szinten egy fõszakból és egy szakdolgozatból (minimum
120 kredit), valamint két mellékszakból (minimum 60–60 kredit) áll.
Hollandia
A képzés tantervi programjának elsõ lépése a hallgatók egyéni koncepcióinak feltárá-
sa, melynek része a személyes tapasztalatok, vélemények, értékek és normák feltérképe-
zése a tanításról és a tanulásról. A tantervi célok között kiemelt helyen szerepel a hallga-
tói nézetek fejlesztése az elmélet és a gyakorlat közötti állandó kapcsolat megteremtésé-
vel s a hallgatók reflektív szemléletének kialakításával együtt.
A tantervi programokban sok helyen a kötelezõ, másutt a választható részben a speci-
ális nevelési igényû gyermekek fejlesztését, a tanulási nehézségekkel küzdõ gyermekek
hatékony nevelését, az interkulturális nevelés lehetõségeit, egy-egy iskolai tantárgy taní-
tásának részletes ismeretét vagy nevelésfilozófiát (például Montessori nevelési gyakor-
lata), környezet- és természetismeret (world study) vagy a mûvészetekrõl szóló stúdiu-
mokat tanulhatnak.
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A tanév a legtöbb fõiskolán periódusokra van osztva, a kurzusmodulokra, a tanítási
gyakorlatra, illetve vizsgaidõszakra, melyek általában egy-egy téma köré szervezõdnek,
például a pedagógia, a nyelv vagy a természetismeret köré, vagy egy-egy korcsoport
komplex tanítása kerül a középpontba.
A holland tanítókat fõiskolákon képzik (primary school teacher training college, nép-













7. táblázat. A középiskolai tanárok számára kidolgozott új tanárképzési programok fõbb összetevõi (Niemi és
Jakku-Sihvonen, 2005)
8. táblázat. A holland tanárképzés néhány jellemzõje
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szinten taníthatnak. A fõiskolák egy részén speciális nevelési igényû gyermekek nevelé-
sére felkészítõ kurzusokat is végezhetnek a hallgatók. Sokan posztgraduálisan diplomát
szereznek a fejlesztõ pedagógiához.
A képzés célja egységes szakmai képzés nyújtása, melyben a hallgatók személyiség-
fejlesztése és szociális képességeinek fejlesztése is fontos szerepet kap. A holland tanító-
képzés célja a hallgatók személyes fejlesztése, hogy érzékeny és reflexív pedagógusok-
ká váljanak, magas szintû önértékelési képességgel s azzal a szándékkal, hogy egyre jobb
tanítók legyenek. Képesnek kell lenniük arra, hogy a gyermekeket egymás elfogadására,
egy interkulturális társadalomba való problémamentes beilleszkedésre neveljék.
Az egyes fõiskolák konkrét programja sok szempontból különbözik. A törvények csak
a fõbb irányelveket adják meg, az intézmények programjuk kialakításában teljes autonó-
miát élveznek. Általában egy 70 százalékos magtanterve (kötelezõ része) van a képzés-
nek. A legtöbb program életkori specializációt is ajánl a 4–9 és a 7–12 éves korosztá-
lyok pedagógusai számára.
Az elsõ évfolyamon a nevelés központi szerepet kap, melyen belül az iskola társadal-
mi szerepe, az ifjúsági kultúra, a tanári szerepek, az interkulturális nevelés, az értékek és
normák tanulása a legfontosabb.
Az oktatásban alapvetõk a csoportmunkára épülõ tanítási módszerek (például az eset-
megbeszélõ csoportok vagy a projektmunka), a cselekedtetõ tanulás és a gyakorlatra épü-
lõ reflexió. Az elsõ év központi célja a hallgatók nevelésrõl és a gyermekekrõl szóló kon-
cepciójának, nézeteinek alakítása.
A további években a hallgatók fejlesztik tanítási képességeiket, megtanulják az órater-
vezést, a különbözõ személyiségû és képességû gyermekek megértését és a különféle ne-
velési koncepciójú iskolák feltételeihez alkalmazkodó tanítást. Minden évben növekszik
a tanítási gyakorlat hossza. A záró szakaszban a tanárjelölt már önálló pedagógusként
dolgozik, az esetek 70 százalékában az iskolai tutor nincs jelen a tanítási óráin.
A középiskola alsó szakaszában dolgozó tanárok képzésének alapfilozófiája a tanító-
képzéséhez hasonló, itt csak a különbségeket emeljük ki. A tanárokat egy tárgy oktatásá-
ra képezik ki, de a tudományterület hasonló tantárgyait is tanulják és taníthatják (példá-
ul a kémia szakosnak a fizikát). A képesítés megszerzése után van lehetõségük részidõs
(part-time) hallgatóként az iskola alsóbb szakaszára szóló képesítés megszerzésére is. A
mûvészeteket és a sportot oktató tanárokat külön intézetekben képezik.
A középiskola felsõ szakaszában dolgozó tanároknak a képzettséghez a középiskola
alsó szakaszára érvényes MA diploma után egyéves posztgraduális egyetemi képzésen
kell részt venniük, mely egy szakos oklevelet ad. Ekkor már a középiskola egészében ta-
níthatnak. A képzés célja magas szintû tudományos ismeretek nyújtása, mely a magas
szintû pedagógiai, szakmai, innovációs, reflexív és kutatói képességekkel együtt biztosít-
hatja az oktatás színvonalának fejlesztését. Három lényeges összetevõje: a neveléselmé-
let, a tanítási gyakorlat és a kutatási projekt.
Németország
A BA alapképzés fõiskolai-egyetemi tanulmányokat takar a tanárképzõ intézettel kö-
zösen. Konkrét példaként a BA szintû tanárképzésre a Göttingeni Egyetem tanárképzési
programját mutatjuk be (Lehrerbildung in Göttingen, 2006). A BA szint 6 szemesztert,
180 kreditet foglal magában. A tanulmányi és vizsgakövetelmények elbírálásánál az
ECTS (egységes kreditrendszer) a mérvadó. A tanárképzés során
–  a tanárképes két szak: 3 év = BA (180 kredit),
–  az egyetemi szintû tanárszak: a BA szintre épülve 2 év = ME (Master of Education),
– a gyakornoki idõ: 18 hónap.
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9. táblázat. A BA-szintû tanárképzés programja a Göttingeni Egyetemen (Lehrerbildung in Göttingen, 2006)
Jelmagyarázat: *: ebbõl nem iskolai vonatkozású összetevõ 3 kredit; **: szemeszter; ***Ebbõl: Szociális és
szakmai gyakorlat 4 kredit; Választott gyakorlat 10 kredit; Általános, iskolai gyakorlat 4 kredit)
A MA szakirányú tanulmányok 4–5 félévesek. Konkrét példaként az MA szintû tanár-
képzésre (Master of Education) a Göttingeni Egyetem tanárképzési programját mutatjuk
be. Az MA szint 6 szemeszter, 120 kredit elvégzésével érhetõ el. Kiegészítõ tanulmány-
ként 2–4 szemeszter (60–120 kredit) végezhetõ. A MA szintû diploma jegyébe a záró-
vizsgajegy, a szakdolgozat, a szakmódszertan és a neveléstudomány vizsga számít bele.
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Az értékelés és a vizsgák
Németország
A vizsgák tartalmi szabályozásában kiemelt súllyal szerepel a tanításra való felkészí-
tés. Bajorország követelményrendszerében például a szakdidaktikák tanulása során fon-
tosnak tartják a neveléstudomány gyakorlatot segítõ kérdéseinek tanulmányozását, hogy
a hallgatók képesek legyenek a megfelelõ tanítási tartalmak és módszerek kiválasztására
az egyes iskolatípusok tanterveinek megfelelõen. A különbözõ iskolatípusokban tanítani
szándékozó hallgatók számára meghatározták a minimum órakeretet, amelyet a tanításra
való felkészítéssel kapcsolatos stúdiumokra kell fordítaniuk.
Két pedagógiai jellegû modulvizsga tartalmát mutatjuk be példaként a Göttingeni
Egyetemrõl (Lehrerbildung in Göttingen, 2006):
Bevezetés a pedagógiába:
– az iskolai nevelés és oktatás folyamatai történelmi példák, elméleti modellek alapján,
– az iskoláról alkotott különbözõ elméleteinek változása,
– a szocializáció alapvetõ formái,
– különbözõ iskolatípusok ismerete és jelentõségük változása a történelmi és társadal-
mi fejlõdés során,
– az iskola mint intézmény belsõ szervezete, hatása a szereplõkre (tanár, diák),
– az értékelés, a tanítás- és tanuláskutatás, a didaktika alapvetõ problémakörei.
Az iskolai gyakorlat elmélete és módszertana:
– az iskolák, szociális intézmények és üzemek rendszere, kritériumai, elméletei,
– a különbözõ megfigyelési perspektívák megkülönböztetése és egymásra hatása,
– a megfigyelés és értékelés különválasztása,
– a tanári cselekedetek kritikus önreflexiója,
– iskolák, szociális intézmények és üzemek célzott és tervszerû megfigyelése, a folya-
mat elmélete, dokumentálása, értékelése,
– iskolák, szociális intézmények és üzemek profilelemzése,
– saját tanítási gyakorlat dokumentálása, kiértékelése.
A két államvizsga tartalma is figyelemre méltó:
(1) Az elsõ állami vizsga részei a következõk:
(a) Szakdolgozat az elsõ vagy a második szak tantárgyához kötõdõen.
(b) Írásbeli vagy szóbeli vizsga a szaktudományból a tudományos tartalomra koncent-
rálva, de lehetséges a szaktárgyi módszertanból is.
(c) Neveléstudományi vizsga.
(d) Vannak szakok, ahol a záróvizsgának van szakmai gyakorlati része is, például a
mûvészeti vagy a sport tantárgyak tanárainál.
A vizsgakövetelmények fõbb elemei:
– A szaktudomány elméleti problémái gyakorlati vetületeinek, illetve szaktudományá-
nak módszertani áttekintése és a tanulási-tanítási folyamat értelmezése az iskolatípusnak
megfelelõ kutatási eredmények tükrében.
– Az egyes iskolatípusoknak megfelelõ tudás az oktatás és nevelés kérdéseirõl, a ta-
nulás céljáról és feltételeirõl.
– Az óraelemzés kritériumainak ismerete, tapasztalat az önreflexióban, a saját órák
elemzésében, például az oktatási célok, a médiahasználat vagy a folyamat-ellenõrzés kér-
déskörében.
– A tanítási-tanulási modellek és módszerek ismerete, melyekkel sikerül elérni a gyer-
mekek számára kijelölt oktatási célokat.
– A szaktárgyak tanítási céljainak megvalósításához szükséges tudás.
– A természet- és a környezetvédelemre nevelés lehetõségeinek ismerete.
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– A médiaismeret és -használat kompetenciája kifejlesztésének lehetõségei a gyerme-
kekben az általa oktatott tantárgy keretei között.
–  Az általa oktatott tantárgy helyének és szerepének ismerete a tantárgyak és a külön-
féle iskolatípusok rendszerében (Wentzel, 2002).
(2) A második állami vizsga általában a következõ egységekbõl áll:
(a) Szakdolgozat. A hallgató által készített tanulmány (körülbelül 25 gépelt oldal)
szakterületével vagy tantárgycsoportjával
kapcsolatos pedagógiai, pszichológiai, di-
daktikai témában. A témának kapcsolódnia
kell a hallgató szaktárgyi környezetéhez, tu-
dásához és tapasztalataihoz. Fõ kérdésének
az osztálymunka és a nevelés problémájának
kell lennie.
(b) Írásbeli teszt. A pedagógia és a peda-
gógiai pszichológia világából. A témák gya-
korlatorientáltak, a tanítás gyakorlatának
kérdéseibõl kerülnek ki. A teszt standardi-
zált, megírása 4 órát vesz igénybe. A vizsga-
reform alapján egyre inkább kiváltható egy
kollokviummal.
(c) Szóbeli vizsga. A tanítandó tantárgy és
annak szakmódszertana, az oktatás jogi alap-
jai, az iskoláról szóló tudományok és a neve-
lés kérdései.
(d) Vizsgatanítás (Prüfungslehrproben).
Három tanítási óra, amit a hallgató a máso-
dik évben tanított.
A szakvezetõ értékelése. A tanárjelöltet a
szakvezetõ értékeli. Fõ szempontok: órave-
zetés, szemléltetés, pedagógiai folyamatok,




„A szakdolgozat írása során megvalósuló
önálló témaválasztás, probléma-megfogal-
mazás, tervezés, az érdeklõdés alapján törté-
nõ ismeretszerzés, az összegyûjtött adatok
rendszerezése, az összefüggések feltárása, az
eredmények szintetizálása ezt a munkafor-
mát a felsõoktatási képzés egyik legaktívabb
és legeredményesebb elemévé formálják”
(Niemi és Kohonen, 1995; Niemi, 2000, idé-
zi Falus, 2002, 74.).
Hollandia
A felsõoktatás tanterve moduláris, záróvizsgák nincsenek, aki megszerzi a szükséges
krediteket, végzettséget szerez. Az egyes tantárgyakhoz természetesen megvannak az ér-














A tanárképzés tendenciái nagyon
különbözően alakultak az egyes
európai országokban, de főbb jel-
lemzőikben azonosságok mutat-
koztak: (a) a szakmára felkészítő
kurzusok aránya alacsony volt,
(b) az iskolai gyakorlat rövid sza-
kaszokra épült (a „kis-tanár sze-
rep” gondjai mindenütt jelentkez-
tek), (c) a nevelés elmélete és gya-
korlata, illetve az iskolakutatás
alacsony prioritást kapott, vagy
egészében kimaradt a képzésből,
(d) az egyes tantárgyak tudomá-
nyos szintű oktatása dominált. A
tanárképzés tehát az elméleti tu-
dást építette tovább, s nem a való
életre készített fel. E gondok indí-
tották el a reformfolyamatokat,
melyek elvi alapja az volt, hogy a
tanárképzésnek legalább a mini-
mumkompetencia szintjén fejlesz-
tenie kell a hallgatók szakmai
problémamegoldó képességét, kriti-
kai gondolkodását, szakmai cse-
lekvőképességét, hogy alkalmaz-
kodni tudjanak a szakma gyor-
san változó követelményeihez.
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A tanítóképzés záró szakaszában munka és tanulás teljes egysége jellemzõ. A hallgató-
nak a gyakorlat befejezése után vizsgadolgozatokat vagy záródolgozatot kell írnia. A dol-
gozat középpontjában egy pedagógiai probléma áll, amelyet a hallgató a szakirodalom kon-
cepciója, saját tanítási gyakorlata és tapasztalata figyelembe vételével elemez. Az oktatók,
a rektor és az iskola tutorai közösen döntenek a tanárjelölt képesítésének megadásáról.
A középiskola felsõ szakaszában dolgozó tanárok a program záró három hónapjában
szakdolgozatot írnak saját iskolai kutatásuk alapján. A munka fókuszában módszertani
fejlesztésnek vagy a tanulási környezet változtatásának kell állnia. A dolgozat elméleti
alapjait a tanulási fázisban, kutatási részét tanításuk alatt folytatják, a három hónap az
eredmények feldolgozására szolgál.
Minõsítésük gyakorlati és írásbeli munkájukra épül, a kurzuseredményekre, a szerzett
kreditekre és a kutatási projektre. A törvény szerinti végsõ minõsítés a tanulás és tanítás
általános és a tantárgyspecifikus elemeit egyaránt kell tartalmazza.
A tanulmány 2. része az Iskolakultúra következõ számában jelenik meg.
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